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6Ⅱ．論文の概要
１．序章 本研究の目的・意義・方法
（１）研究主題と本研究の特質・意義
近年，大学卒業後ただちに活躍できるような有用な人材の育成が社会や政府から要求さ
れ，それに応じる形で様々な大学カリキュラムの改革が進められている。教員養成・教師教
育においてもそれは例外ではない。例えば，近年の教員養成カリキュラム改革の潮流を受け
て，島根大学，兵庫教育大学などをはじめとする地方に位置する多くの国立教員養成大学・
学部が特色ある教員養成カリキュラムを提起し，実際に運用してきた。中には鳴門教育大学
や宮崎大学教職大学院などのように，教科指導の特定の領域において教科教育学の知見が
反映されたカリキュラムも提案されている1。
しかし一方で，教員養成教育に対しては，行政や世論，あるいは現職教員から，大学にお
ける教員養成が機能不全に陥っているという厳しい不信が根強く存在する。これらの批判
に対するラディカルな改革のあり方として，近年では２つのアプローチが注目されている。
１つは，教員養成を教育委員会が引き受ける「教師塾」方式である。荒木（2015，pp.5-6）
は，「今ほど新任教師に「即戦力」，すなわち勤め始めたその日から「一人前の教師」とし
て業務を遂行する力が求められている時代はない」とした上で，こういった「即戦力」育成
への対応として，各自治体の教育委員会は「教師養成講座」を独自に設けることで，教員志
望の学生を中心に授業づくり，学級経営，各種行事や部活動などについての講義や実地研修
を行っている実態を紹介している2。荒木によると，この背景には，「新規採用者が時を移
さずして学校現場を任されるのではなく，学生時代から比較的長期にわたって学校現場に
入り，また授業方法や学級経営について現職教員や教育委員会の指導主事などから講義を
受けることによって，授業や子ども理解，保護者対応等に対する知識を増やし技術を伸ばす
であろうし，教職に対する彼らの不安を軽減するということに作用する」ことや，「学校と
いう文化的社会的風土を理解することにも一役買っている」であろうという期待が存在す
ると推測している3。
                                                       
1 これらの新しい教員養成カリキュラムの制度設計のあり方やその運用については，各大学のプロジェク
トチームが編纂した書籍が多数報告されている。代表的なものとして，鳴門教育大学特色 GPプロジェク
ト（2010）や別惣・渡邊（2012）がある。なお，宮崎大学教職大学院については，以下を参照した。渡
部竜也（2008）「各大学の事例：宮崎大学大学院教育学研究科」岩田康之（研究代表者）『教育系大学院に
おける教科教育学の実践性強化プログラムの検討〔報告〕』pp.45-52。
2 一例として，「京都教師塾」は，教育学講座，実地研修，授業実践講座，フィールドワークをおよそ 8 
ヶ月かけて行う（http://www.city.kyoto.lg.jp/kyoiku/page/0000002304.html）。このような取り組みは，
近年では関西だけでなく東京を始めとする全国各地で広がりを見せている。
3 このような「教師塾」の取り組みは，文部科学省の報告においても教員養成の機能不全の結果という文
脈で次のように取り上げられている。「今後大量に採用される新人教員については，大学での教員養成課
程とは別に，近年，いくつかの教育委員会において，実践力を備えた教員を養成するための『教師塾』を
作る例が見られるように，実践的指導力やコミュニケーション力，チームで対応する力などの教員として
の基礎的な力が（大学の教員養成課程において）十分に身に付いていないことなどが指摘されている」。
7もう１つは，大学自体が学校現場に教員養成の大部分を委ねる「学校ベース（school-based）」
方式である。これは，附属学校や地域の連携協力校での実習やフィールドワークを中心とし
た養成カリキュラムであり，養成期間におけるかなりの時間を学校現場で過ごすことにな
る。わが国においては，島根大学の養成カリキュラムが，この「学校ベース」のアプローチ
に相当するといえる。その一方で，Kansanen（2006）をもとに教員養成カリキュラムの思想
を整理した國崎（2014）によると，「学校ベース（school-based）」のアプローチは，教育実
践を通した学習者個人の実践に加え，メンタ （ー支援者）の導きにより学びが行われるカリ
キュラムであるため，学生の教員としての成長は赴任校の同僚やメンターの力量に左右さ
れるという制度的欠点を考慮する必要があるという4。
このように，大学の「外」で行う教員養成のあり方が注目されるのは，裏を返せば，大学
の「中」で行う教員養成に対する不信感が存在することを伺わせる。しかし，このような大
学の「中」で行う教員養成の課題や限界を実証するような具体的で包括的な研究成果は存在
せず，現実には感情論的な意見や政策的な要請によって教員養成改革が行われている側面
は否めない。はたして，大学はどこまで教師教育に貢献できるのか，あるいはできないのか。
教員志望学生の力量形成において，養成カリキュラムの改革で対応できることと個人の経
験や責任に帰されることの違いは何か。長期的な視野で実態調査を行う中で，これらのテー
マに対してエビデンスベースドな議論を展開していく必要がある。
そこで本研究では，我が国において社会科教育学を基盤とした中等社会科教員養成カリ
キュラムを実施する X 大学に注目し，そこで学ぶ社会科教員志望学生の社会科観および授
業構成力の形成過程を明らかにすることで，教員養成カリキュラムの改善の方向性を示唆
することを目的とする。具体的には，本研究では次の４つの課題を解明する。
課題１：X 大学の中等社会科教員養成カリキュラムの特質とは何か。
課題２：X大学の中等社会科教員養成カリキュラムにおいて，教科教育系の科目はどのよ
うに位置づけられ，実施されているのか。
課題３：同じ X 大学中等社会科教員養成カリキュラムで学びながら，社会科教員志望学
生の力量形成に差が生じるのはなぜか。
課題４：X 大学の中等社会科教員養成カリキュラムは，どのように改善されるべきか。
                                                       
文部科学省「教員の資質能力向上 特別部会（第 7 回）」配付資料，資料 1，審議経過報告（案）2010年
11月。
4 國崎（2014）および Kansanen（2006）によると，教員養成における資質・能力を育成するための教
師教育論として，欧米の教師教育研究では①個人的経験やメンターとの徒弟的関係性の中で「直感的根
拠」にもとづいて行われるアプローチと，②合理的な議論と判断にもとづいて「合理的根拠」にもとづく
アプローチが提起されてきたという。①の代表例として，学校と大学との連携を軸とした「学校ベース
（school-based）」のアプローチが，②の代表例として，主として大学において授業実践の省察と研究を
することを軸とした「研究ベース（research-based）」のアプローチが挙げられる。
8本研究の特質と意義は，次の４点である。
第一に，教員養成教育を設計する上で重要な「資質・能力」論に対する示唆を提示できる
点である。従来の我が国における中等社会科教員養成教育においては，近年の世界的な教師
教育改革の動向を受けて教師教育の「高度化」と資質・能力の「スタンダード化」による「理
論と実践との統合」が進められてきた。とりわけ，小柳（2014，pp.25-26）が指摘するよう
に，「スタンダード化」の中では，世界的な潮流として，「子ども理解系」「授業設計・評価
系」「教科に関する知識理解系」「職能成長系（保護者・地域連携含む）」という４つの観点
からの資質・能力論が規定されてきた。そこでは「実践知の継承」が重要なテーマとされ，
レイヴとヴェンガーの正統的周辺参加論や，ショーンの反省的実践家論，ショーマンの PCK
論が有力な理論として取り上げられてきた。一方で，我が国においては，教員養成教育，あ
るいは大学教育の中でこそ形成すべき資質・能力として，「授業に対する思想信念の形成」
を掲げる立場も存在する5。これは米国社会科研究の文脈の中でにシェーバーやニューマン
よって提起され，社会科教師の意思決定や力量形成に関わる重要テーマとして議論されて
きた「rationale development（合理的根拠付けの形成）」と呼ばれる資質・能力とも親和性が
高い6。本研究では，教科教育学における教師教育研究の観点から「rationale development」の
立場に依拠した能力・資質のあり方として「社会科観」と「授業構成力」という２つの観点
を設定し，我が国の中等社会科教員養成カリキュラムにおいてこれらの資質・能力がどのよ
うに形成されていくのかを明らかにする。
第二に，教師教育研究の新たな方法論を提示している点である。具体的には，中等社会科
教員養成カリキュラムで学ぶ社会科教員志望学生の力量形成の過程を「意図されたカリキ
ュラム」「実施されたカリキュラム」「達成されたカリキュラム」の３つの側面から捉えた，
包括的で実証的な研究となっている点である。カリキュラム全体というロングスパンな視
点からは，上述したように地方の国立教員養成系大学・学部において，特筆すべき取り組み
が注目されている。よりショートスパンでは，角田（2013）や南浦（2012）のように，社会
科の教科指導法など特定の科目を通した資質形成を意図したカリキュラム（シラバス）を計
画・実施し，その効果を検証した研究も存在する。しかしながら，これらの中等社会科教員
養成カリキュラムを履修した学生が，４か年を通して，どのように社会科教師としての力量
を形成したかに関するロングスパンでの実証的な研究はなされていない。本研究では，学生
                                                       
5 たとえば山崎（2011）は，教師の専門性の向上にとって，教師が自らの授業観などを問い直す取り組み
の重要性を指摘している。浅田ら（1998）も，授業設計や授業実施には教師の保持する授業観が重要な要
因を占めることを指摘している。
6 Hawley & Crowe（2016）によれば，「rationale development（合理的根拠付けの形成）」はとりわけ
教育目標が重視される社会科教育において提唱された概念であり，教師が自己の授業の目標を合理的に説
明できる能力（の発展するプロセス）であると理解されている。また，「rationale development」は，教
師たちが社会科を教える上で建前上口にしている教育目標を個人の中で省察させる上で有効な，知的で，
倫理的で，可変性に満ちたプロセスであるとする。Shaver（1977）や Newmann（1977）が本理論を提
唱したのを皮切りに，21世紀以降，社会科教師教育の文脈において，Barton & Levstic（2004）や
Dinkelman（2009，2010），Thornton（2006）をはじめとする数多くの研究が蓄積されている。
9がどのように変容したかという実態を解明するだけでなく，大学の構成したカリキュラム
がどのような資質・能力の育成を意図しており，それに基づいてどのような指導が実施され，
そこで学生はどのように学び，その結果どのような社会科観・授業構成力が形成されたかを，
重層的に明らかにしていく点にその特質がある。
第三に，教師教育研究の諸成果の再解釈，再評価を提示している点である。具体的には，
先行研究の結果にみられる対立・矛盾の解消に努め，「中等社会科教員志望学生の力量形成
に差が生じるのはなぜか」を合理的に説明する点にある。先行研究では，教員志望学生が有
する社会科観を教員養成段階でどこまで変容させることができるのかについて，大きく２
つの仮説が提起されてきた。一つは，変容懐疑派である。この立場に立つ多くの研究は，教
育実習生や入職後の新任教員への調査研究を通してその学びが“洗い流される（washed out）”
される過程を描いており，社会科観は K-12 時代に学生が受けてきた被教育体験に強く規定
され，その変容は容易ではないことを示唆する。McGuire（1996）や Zeichner & Tabachnick
（1981），Slekar（1998,2005），川上（2012）など多くの研究は，この結論を支持している。
もう一つは，変容支持派である。この立場に立つ多くの研究は，教員養成段階の学生に対す
る介入・実験型の実践研究を通して，被教育体験に裏打ちされた強固な社会科観であっても，
大学での学習経験を通して揺さぶることができたと主張する。角田（2013）や南浦（2012），
棚橋ら（2014），大坂・草原（2015）などの研究は，半期程度（15 週）の授業であっても，
社会科観の変容に一定の効果が認められたことを強調している。このように教員志望学生
の社会科観を教員養成段階で，どこまで・どの程度変容させることができるかについては，
相矛盾する２つの説が併存する。本研究では，ロングスパンの実証的な研究データに基づい
て，両説の論理整合的な説明をめざす。
第四に，教員養成教育に対する社会的な要請に資する点である。具体的には，本研究では
実証的なデータに基づいて社会科教員志望学生の力量形成の傾向や差を明らかにし，より
目標達成に資するカリキュラムを提案・提言する点である。「国立の教員養成系大学・学部
の在り方に関する懇談会」（いわゆる「在り方懇」）報告を受けて，教員養成大学・学部では
「理論と実践を往還する教師」「学びつつける教師」を育成するべく，教員養成カリキュラ
ムの改革が進められてきた。しかし，それらの多くは，ロングスパンで得られたデータに基
づく課題分析と漸進的な改善にはなっていない。本研究では，カリキュラムの改善をエビデ
ンスベーストに転換するとともに，教科教育学を基盤にした科目群が，学生の社会科観・授
業構成力の育成にどこまで貢献してきたか，貢献しうるかを明らかにする。その上で，実際
に事例研究校として取り上げた大学カリキュラムで学ぶ学生の社会科観・授業構成力の形
成をより支援しうるカリキュラム改善案を提案したい。
（２）研究方法と本論文の構成
前述の研究目的を達成するために，本論文は序章・終章を含む全５章で構成される。第１
章から終章までを含めた本研究の全体像と各章の位置づけを図１に示した。
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図１ 本論文の構成
本研究は図１の構成に従い，次の四つの段階・方法にもとづいて実施する。
第一に，３つの大学の「達成されたカリキュラム」の比較からみる X 大学中等社会科教
員養成カリキュラムの特質についての考察である。これは第１章の内容であり，先述の課題
１に対応するものである。我が国において教員養成についての思想を異にする３つの中等
社会科教員養成カリキュラムを選定し，各カリキュラムを取り扱う根拠を述べる。その上で，
各カリキュラムが意図している社会科教師像を析出するとともに，カリキュラムで学ぶ学
生へ質問紙調査を実施し，学生の社会科観を把握する。さらに，３つの大学カリキュラムを
比較・検討する中で，本研究の主たる研究対象となる X 大学中等社会科教員養成カリキュ
ラムの特質とねらいを明らかにしていく。
第二に，X 大学中等社会科教員養成カリキュラムにおける教科教育系科目の位置づけと
運用の考察である。これは第２章の内容であり，先述の課題２に対応するものである。第１
章で明らかになった X 大学中等社会科教員養成カリキュラムの特質と，そこで学ぶ学生の
社会科観の傾向を把握した上で，それらを育成する主たる要因（場）となっている教科教育
系科目に注目する。各学年段階で開講されている主要な教科教育系科目を選定し，当該科目
のカリキュラム上の位置づけと意図されている到達目標，ならびに指導の実施状況と学生
の学習状況を記述する。またこの結果をもとに，教科教育系科目が公的カリキュラムにおい
て各学年段階の学生の社会科観・授業構成力の形成に及ぼしている影響を明らかにする。
第三に，X 大学の中等社会科教員志望学生の社会科教師としての力量形成過程の解明で
ある。これは第３章の内容であり，先述の課題３に対応するものである。第２章で解明され
た X 大学中等社会科教員養成カリキュラムに学ぶ個々の学生は，公的および非公的なカリ
キュラムの影響を受けながら，社会科観と授業構成力をどのように形成しているかを，入学
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年次を異にする２つの学年群，計６名の学生への縦断的な質的調査に基づいて明らかにす
る。４年間の教員養成カリキュラムの学びを，入門期にあたる１年次から２年次と修了期に
あたる３年次から４年次に分けて，各学年群の学生の社会科観と授業構成力の変容を，聞き
取り調査と授業プランの作成課題の結果に基づいて描き出す（図２）。そしてこれらの結果
をもとに，形成された社会科観および授業構成力の特質とその形成要因を整理する。
図２ 第３章における調査のデザイン
第四に，X 大学の中等社会科教員養成カリキュラムの特質と課題，改善の方向性について
の考察である。これは終章の内容であり，先述の課題４に対応するものである。カリキュラ
ムで学ぶ学生の社会科観および授業構成力の形成過程と特質をふまえ，困難を抱える学生
に対するカリキュラム運用上の支援のあり方を提案する。
なお本研究では，大学が策定・運用する公的なカリキュラムに加えて，カリキュラムを履
修する社会科教員志望学生に対する社会科観の聞き取り調査と質問紙調査，教科教育系科
目の観察記録や提出物，授業プランの作成課題などの多様な質的・量的データを使用する。
第１章から第３章で用いられている具体的なデータとその分析方法については，それぞれ
の章の冒頭で記述している。
1年次 2年次 3年次生 4年次生
平成 26年度入学生
平成 26年度に調査を実施 平成 27年度に調査を実施
平成 24年度入学生
12
第１章 ３大学カリキュラムの比較からみる X大学の特質
本章では，養成思想の異なる３大学のカリキュラムの構成および学生の社会科観の比較
を通して，X 大学中等社会科教員養成カリキュラムの特質を明らかにした。分析の過程で
は，大学が策定・運用する公的なカリキュラムに加え，カリキュラムを履修する社会科教員
志望学生の社会科観を把握する質問紙調査を実施し，考察に用いた。
第１節では，設置者や大学の性質，教員養成制度の違い，および教員養成の思想の違い，
調査の実施可能性などを考慮して，X大学，Y 大学，Z大学の３つの大学カリキュラムを選
定し，それぞれのカリキュラムの概要と特質を確認した7（表１）。第２節から第４節では，
３大学の教員養成カリキュラムを個別に分析し，第５節ではそれらを比較考察し，X 大学中
等社会科教員養成カリキュラムで学ぶ学生の社会科観の特質を検討した。
表１ 調査対象とする３大学カリキュラムの選定基準
事例 設置者 養成制度 養成の思想
X 大学 国立 教員免許取得義務なし（ゼロ免課程） 研究ベース，教科教育重視
Y 大学 国立 教員免許取得義務あり（養成課程） 学校ベース，教育実践重視
Z大学 私立 教員免許取得義務なし（教職課程） 経験ベース，教科専門重視
X 大学における達成されたカリキュラムの分析結果を，図１から図６に示した。これによ
ると，①カリキュラムの掲げる到達目標に対する自己評価で，学生は進級するにつれて，「社
会科教育の理論や内容の基礎的知識の理解（図３の項目１～４）」「専門諸科学の教育内容
に関する資料収集・読解・研究能力（図３の項目６～９）」「カリキュラムや授業を分析し
授業プランを開発・改善できる能力（図３の項目５，10～12）」「社会科教育や専門諸科学
に関連する研究を遂行する能力（図３の項目 13，14）」といった項目を概ね達成しつつあ
るという実感を得ていること，②１年次には一部の領域に偏り固定的であった社会科の目
標観・方法観が徐々に見直され，４年次にはより多様な社会科観を模索しようとする姿勢が
見られるようになること（図４，図５），③その過程で，当初は目標観・方法観の両面で強
い影響を受けていた恩師の存在が希薄になっていくこと（図６），の３点が確認された。こ
れらの結果から，X 大学のカリキュラムは，学生の自立的な社会科観や授業構成力の形成を
より支援するような方向で機能しているカリキュラムであると推測された。
なお，Y 大学は社会科観の中でも目標に関する項目は１年次から目立った変化が見られ
ない点に特徴があり，Z 大学は今回の調査における「社会科観の変容」という観点からは，
大学カリキュラム自体の影響を垣間見ることが困難であった。
                                                       
7 本研究においては，X大学のカリキュラムは，教科教育系科目の充実度や養成スタンダードで掲げる教
科指導に関する項目の多さに鑑み，（他の２大学と比較して）教科に関する思想・信念の形成を志向する
カリキュラムであると判断している。
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図３ X大学の学生のカリキュラムに対する自己評価（質問紙問６の結果）
図４ X大学の学生が支持する社会科授業の目標観（質問紙問１の結果）
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図５ X大学の学生が支持する社会科授業の方法観（質問紙問２の結果）
図６ ３大学の学生の「現在の目標観・方法観」と「恩師の目標観・方法観」との相関
（質問紙問１と問４，問２と問５の相関分析から）
※目標観 10 項目，方法観 10 項目の計 20
項目のうち，何項目が相関しているかを表す
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第２章 X大学における意図されたカリキュラムと実施されたカリキュラム
本章では，X 大学中等社会科教員養成カリキュラムにおける教科教育系科目の位置づけ
と運用について考察した。
第１節では，当該のカリキュラム全体の構造と教科教育系科目の位置づけを確認した上
で，学年段階ごとに分析対象とする教科教育系科目の選定基準8とその分析方法について述
べた。選定の結果，表２に示す４つの科目が抽出された。シラバスなどからは，これらの科
目で意図的に形成されている社会科教師としての資質・能力を社会科観と授業構成力に注
目して分析するとともに，筆者自身による授業観察記録と，学生の成果物・評価材などから
教授と学習の実態の再現に努めた。第２節から第５節では，４つの科目を個別に分析した上
で，第６節においてそれらを総合し，各学年段階の学生の社会科観・授業構成力の形成に及
ぼす影響を考察した。
表２ 分析対象とした教科教育系科目と意図された目標
分析の結果，当該カリキュラムの前半期では，１年次前期から２年次後期にかけて徐々に
専攻独自の開設科目が増加していき，学習の中心が教科内容に関する科目から教科教育や
教育実践に関する科目へと移行していくカリキュラム編成となっていた。ここから，後述す
る第３章で分析を行う学生 A，学生 B，学生 C の社会科観や授業構成力の変容には，これら
の公的カリキュラムが一定の影響を与えていると想定された。
また，当該カリキュラムの後半期では，前半期と比較して履修できる科目のバリエーショ
ンが大幅に増加するとともに，それぞれの学生の問題関心に応じた履修の裁量が認められ
ている点に特徴が見られた。ここから，後述第３章で分析を行う学生 D，学生 E，学生 Fの
社会科観や授業構成力の変容には，これらの自由で多様なカリキュラム選択の幅が，一定の
影響を与えていると想定された。
                                                       
8 選定基準は，次の５点とした。①それぞれ異なる学年段階の学生を対象に指導されている科目から選定
すること。②卒業要件や教員免許取得の都合上，当該カリキュラムの大半の学生が履修する科目であるこ
と。③とりわけ当該カリキュラムの掲げる到達目標に密接に関連している諸科目，すなわち，社会科観と
それに基づく授業構成力の育成が意図的計画的に行われている科目であること。④筆者が担当教員の協力
を得て，授業を観察して記録をとったり，教員および学生の許可を得た上でレポート等の資料の提供を受
けたりすることが可能な科目であること。⑤①から④の条件を満たす教科教育系科目が存在しない場合
は，教科内容系科目もしくは教育臨床系科目の中から①から④の条件を満たす科目を選定すること。
9 「教科教育系」「教科内容系」「教育臨床系」という区分は，当該カリキュラムが明示しているものでは
なく，本研究の分析を行う上で筆者が便宜的に付したものである。
開講時期 授業科目名 領域9
１年次前期 中・高等学校教育実習入門 教育臨床系科目
２年次前期 社会科教育論 教科教育系科目
３年次前期 社会系（地理歴史）教科指導法 教科教育系科目
４年次後期 教職実践演習（中・高） 教育臨床系科目
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X大学カリキュラムにおける教科教育系科目・教育臨床系科目の分析にもとづき，４つの
授業科目を当該カリキュラムが意図する社会科観と授業構成力形成の目標・方略の中に位
置付けたのが図７である。図の横軸（左右）は当該カリキュラムが意図する２つの教育目標
のいずれを重視しているかを，図の縦軸（上下）は，それら２つの目標を実現するための具
体的な手立てとして，どのような方法論が重視されているかを意味する。
図７ 当該カリキュラムが意図する社会科観・授業構成力の形成支援
これによると，①各学年段階では，社会科観と授業構成力の形成を支援する教科教育系科
目・教育臨床系科目が配置されていること，②個別の授業科目の中では，社会科観と授業構
成力の両面の形成や省察を意識した支援がなされていること，③カリキュラム全体を通し
て，「授業構成力を支える社会科観の理論化（左象限から右象限へ）」「社会科観を実現す
る授業構成力の具体化（右象限から左象限へ）」「他者の授業構成の分析や授業構成理論の
習得を通した自己の授業構成力の省察・内面化（左上象限から左下象限へ）」を繰り返し行
わせようとしていること，の３点を特徴として見出すことができた。その一方で，「自己が
内面化した社会科観の表出・外在化（右下象限から右上象限へ）」のプロセス（図の破線の
矢印で表現される箇所）の支援がなされていない点に課題があることが示唆された。
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第３章 国立 X大学における達成されたカリキュラム
本章では，X 大学中等社会科教員養成カリキュラムで学ぶ学生の，社会科教師としての力
量形成過程を解明した。
第１節では，本研究において選定した２つの異なる学年群に属する６名の学生の選定手
続きと，学生に実施した調査の手続きについて述べた。調査対象となる母集団は，X 大学で
中等社会科教師を志望する平成 24年度入学生 25名，平成 26年度入学生 24名の計 49名で
ある。これらの学生に対して，社会科観を尋ねる質問紙調査を実施し，回答状況から学生を
「複数の社会科の目標に対して明確な優劣をつけており，かつ教養主義的な社会科の目標
を重視する態度をとる学生群」「複数の社会科の目標に対して明確な優劣をつけており，か
つ教養主義的な社会科の目標に否定的な態度をとる学生群」「複数の社会科の目標に対して
明確な優劣をつけていない学生群」に大別した。さらに，本研究の趣旨を説明した上で，長
期的・継続的な追加調査に協力することに同意した学生を，原則として各学年群からそれぞ
れ１名ずつを選定した。本章では，これらの手続きを経て選定された学生 A，学生 B，学生
C，学生 D，学生 E，学生 Fの６名を分析対象として確定し，聞き取り調査では社会科観の
把握を，授業プランの作成課題では成果物に基づいて授業構成力を把握した。第２節では，
平成 26年度入学生である学生 A，学生 B，学生 Cの社会科観および授業構成力の１年次か
ら２年次にかけての変容を，第３節では，平成 24 年度入学生である学生 D，学生 E，学生
Fの社会科観および授業構成力の３年次から４年次にかけての変容を記述していき，第４節
では，それぞれの時期における学生の社会科観・授業構成力の特質とその要因を整理した。
なお，本章における社会科観の分析過程では，図８に示す社会科観のステイタスモデルを
設定した。ここでは，自己の保持してきた社会科観とは異なる社会科観に直面しその価値や
意義に揺さぶられる状況を「危機」と規定し，「危機に直面しているかどうか」「危機の解消
（社会科観の統合・再構築）に向かって，積極的な態度をとっているかどうか」の観点から
４つの象限を設定することで社会科観の変容を見た10。また，授業構成力の分析過程では，
社会科教育を専門とする複数の院生・教員との協議の結果，「授業プランを分析することで
ある程度測定可能な，教育目標，教育方法，教育内容，学習評価に関する項目である」とし
て合意が得られた６つの観点（表３）を設定し，授業づくりに関する力量の形成を測った11。
                                                       
10 社会科観のステイタスモデルは，Marcia（1966）の「アイデンティティ・ステイタス」論を援用して
筆者が独自に構想したものである。「アイデンティティ・ステイタス」論は元来，青年期の自我発達の確
立に向けて，どのように「危機」に対処して克服しようとしているかの行動類型である。「危機
（crisis）」とは，自分が何になりたいのか，自分はどういった人生を生きるべきなのかといった発達課題
を達成するために行う“試行錯誤の体験”であり，その“探索行動を促す危機感”を指す。「積極的関与
（commitment）」とは，社会的役割の獲得や人生の目標の達成のために行う実際的な行動や努力を指
す。アイデンティティ・ステイタスは，これらの「危機」の有無と「積極的関与」の有無によって，①拡
散，②フォークロージャー，③モラトリアム，④達成・統合の４つに類型化される。
11 観点の設定に関しては，谷田部（2009）や田口ら（2009）で提示された授業評価の枠組みもあわせて
参照し，特定の授業理論に依拠しない包括的な観点となるように留意した。６つの観点をもとに，学生の
授業プランがどの程度の水準を達成しているかを，研究グループでの協議を通して分析していった。
18
表３ 授業プランの評価観点    
観点 観点の定義
①MQ １時間を貫く探求課題が設定できているか
②目標 目標が授業の到達目標として記述できているか
③展開 授業の展開を，複数の学習段階に分けて組織する
ことができているか
④方法 教師の解説に終止するだけでなく，子どもたちの
作業や活動を含めた学習として授業を設計する
ことができているか
⑤内容 教科書記述の解釈にとどまらず，より自立的・発
展的な教材研究の成果をふまえた教育内容構成
ができているか
⑥評価 学習の到達点を子どもたちに確認させるような
まとめ・総括の場面があるか
図２ 社会科観のステイタスモデル
分析の結果，当該カリキュラムで学ぶ６名の学生の社会科観と授業構成力は図８から図
11 のように形成されていくことが明らかになった。
図８ 学生 A・B・Cの社会科観の変容    図９ 学生 A・B・C の社会科授業構成力の向上
図 10 学生 D・E・Fの社会科観の変容    図 11 学生 D・E・Fの社会科授業構成力の向上
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これらの分析をもとに，当該カリキュラムが意図する「危機への関与（と社会科観の統合・
再構築）」と「授業構成力の向上」に対する学生の傾向を重ね合わせることで，当該カリキ
ュラムの入門期と修了期それぞれの時期における学生の社会科観・授業構成力の形成過程
は表４および表５のようにモデル化された。
表４ カリキュラムが意図する目標からみた社会科観・授業構成力形成過程のモデル
（１年次から２年次）
「危機」への関与なし／回避 「危機」への関与あり
授業構成力の
飛躍的向上
自己整合的
成長モデル（学生 A）
理論整合的
成長モデル（該当者なし）
授業構成力の
漸進的向上
執着・こだわりモデル
（学生 B）
共感・葛藤モデル
（学生 C）
表５ カリキュラムが意図する目標からみた社会科観・授業構成力形成過程のモデル
（３年次から４年次）
「危機」への関与なし／回避 「危機」への関与あり
授業構成力の
漸進的向上
状況整合的
成長モデル（E氏）
目的合理的
成長モデル（D氏）
授業構成力の
停滞／向上可能性
離脱・逃避モデル
（該当者なし）
自立・発展モデル
（F 氏）
学生 A，B，C の社会科観の語りからは，教職課程前半期の学生が教科教育系の授業科目
等を通して「よい社会科授業像」を提示された時，①その価値に共感しつつ，自身が被教育
体験期に形成してきた社会科観との統合を図ろうとする「危機」として受け止めるか（学生
C），②他者の提示する社会科授業の価値以上に，自己の内面の自覚された被教育体験期の
社会科観を維持することを優先するか（学生 A，B）によって，大きく二分された。さらに
②の学生の中でも，当該カリキュラムが提示する授業構成の力量に素直に従って，その枠内
で自身の社会科観を体現する授業プランを構想しようとする学生（学生 A）と，自身の社会
科観を具体化することを優先し当該カリキュラムの提示する授業構成の観点を選択的に導
入しようとする学生（学生 B）に分けられることが示唆された12。ただし，これらの３名は
いずれも授業構成力自体を向上することはできており，２年次後期の段階では最低でも４
                                                       
12 唯一，社会科観が他の象限に移行した学生 Cについて述べると，学生 Cが社会科観の「危機」に直面
した要因として，①高校時代に他の生徒が社会科について興味を持てない様子を目の当たりにして，「楽
しくためになる」「受ける価値がある」と思えるような社会科授業のあり方を意識するようになったこ
と，②教科教育系の科目で社会科の目標を学んだことで自身が共感できる社会科観に出会うと同時に，こ
れまで消極的に支持してきた受験対策的・教養主義的な社会科観を捨てきれない葛藤が芽生えたこと，③
塾講師としての指導経験から，理想と捉えていた社会科の目標を日常の授業を通して実現しようとする教
師の存在に気づいたこと，の３点が見出された。学生 Aや学生 Bも②や③に類する経験を語っていたに
も関わらず，それを「危機」として受け止めなかったのは，彼らに①のような個人的な問題意識が芽生え
ていなかったためだと推察される。
20
観点の習得を実現できていた。また，彼らは共通して「主発問の設定」「目標の一貫性」「授
業展開の組織化」という３つの観点を達成することができていた。これらから，当該カリキ
ュラムにおける教職課程前半期の学生は，授業構成力の向上とこれら３観点の獲得が達成
されやすい傾向にあるといえる。
一方，教職課程後半期の学生は，①カリキュラムが期待する授業構成の観点の質的・量的
向上を引き続き達成できた学生（学生 D，E）と，②カリキュラムの意図に反して（あるい
は他のカリキュラムの意図に共感して）授業構成の観点の質的・量的向上に関心を示さない
学生（学生 F）に二分された。さらに①の学生の中でも，学生 E のように，かつて「危機」
に直面していたにも関わらず，「危機」の経験から時間を経るに連れて徐々にその意識が薄
れ，結果として社会科観の葛藤は抱えながらも授業構成の力量を向上させていくものが存
在することが明らかとなった。一方で，学生 Fの事例に顕著にあらわれているように，この
時期の学生の一部には，自身の社会科観・教育観を揺るがす「危機」に直面しその解消に向
けた取り組みを継続しながらも，必ずしも授業構成の力量を継続的に向上させることがで
きない（もしくはその必要性を感じない）ものも存在することが示唆された13。一方で，こ
の時期の学生の多くは，教職課程前半期で獲得した授業構成の力量を既に高く保持してお
り，一定の授業づくりの力量は備えていることが確認された。特に教育実習を経たこの時期
の学生は，前半期の学生に比較して「学習活動の設定」「評価案の策定」の２観点が達成で
きており，生徒の学習実態をふまえた授業プランづくりができていた。
                                                       
13 唯一，社会科観の統合・再構築に取り組み続けることができていた学生 Dについて述べると，学生 D
が社会科観で直面した「危機」の意識を持続し続けることができた要因として，①入学直前に日本史の教
師から「つまらない授業をしてしまって申し訳ない」という“懺悔”を受け，受験偏重の歴史教育に対す
る疑問を抱いていたこと，②大学入学後に教科教育系の科目や他学部の教科専門科目を受講する中で「社
会諸科学の理論を基盤に現代社会との関連を分析する歴史学習」という社会科観が構築されていったこ
と，③社会科教育のゼミで卒業論文研究に取り組む中で前述の歴史学習を支持する海外の教育理論に触
れ，その理論の導入を模索する中でさらに社会科観が具体化されていったこと，の３点が見出された。
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終章 本研究の結論・意義・示唆
本章では，X 大学中等社会科教員養成カリキュラムで学ぶ学生の社会科観および授業構
成力の形成過程と特質をふまえ，学生が直面する「危機」の分類と，それを意図的にカリキ
ュラムに反映させるためのカリキュラム改善のあり方を提案した。
本研究の成果が示唆しているのは，大学カリキュラムの学びの中で，既に学生は繰り返し
“洗い流し”の機会に晒されているという点である。とりわけ，この“洗い流し”作用は社
会科観の形成に顕著に影響していることから，大学カリキュラムにおいて学生が経験する
「危機」の性質とその直面の仕方に応じて，“洗い流し”の程度も異なることが想定される。
では，実際に学生はどのような「危機」に直面しているのか。本研究を通して，当該カリ
キュラムの学生が直面する「危機」を分類・定義したのが表６である。
表６ X大学カリキュラムの中等社会科教員志望学生が直面する「危機」の性質
「危機」の名称 「危機」の内実
私的心理的危機 被教育体験期や大学カリキュラムでの学びを通して，自身が受けてきた
授業や教育に対する戸惑いや不安，違和感やわだかまりを再確認し，自
分自身の中に問題意識や課題意識が形成される状態
知的認知的危機 大学の公的カリキュラム，とりわけ教科教育系の授業科目を通して，社
会科教育に関する新たな価値や意義を学び，自己の社会科観の再検討を
迫られ，自己以外が持っている多様な価値との葛藤や融合を試みる状態
臨床的経験的危機 教育実習で附属教員や生徒から，あるいは塾講師や家庭教師をする中で
の子どもや保護者といった“他者”から，授業に対して異議申し立てを
受けた経験を通して，社会科観の再検討を迫られる状態
学術的研究的危機 教科教育系科目の演習課題や卒業論文などの研究に従事して，社会科教
育の本質の究明や実態の調査・解明，また理論やコンテクストに即した
授業を開発することを求められる経験を通して，自己の社会科観のさら
なる変革や精緻化が求められる状態
当該カリキュラムでは，これら４つの性質の異なる「危機」を段階的に経験した学生が，
社会科観の「危機」に直面し，持続的に社会科観を統合・再構築し続けることができていた。
その一方で，①被教育体験期に「私的心理的危機」を経験しなかった学生は，入学後にカリ
キュラムが意図的に直面させようとしている残り３つの「危機」に直面する“構え”が形成
されていないこと，②そのような学生が教科教育系の授業科目や教育実習などを通して「危
機」に直面しても，内発的な動機が希薄なため「危機」に取り組もうとする姿勢が持続しな
いこと，③そもそも当該カリキュラムは「私的心理的危機」を意図的に創出する教育課程と
なっていないこと，の３点が，学生の“洗い流し”を引き起こす要因となっていた。
そこで，図 12および表７に示すように，各学年に配置されている教科教育系科目や教育
臨床系科目を足がかりとして４つの「危機」を段階的かつ意図的・計画的に経験させ，たえ
ず自己の社会科観・授業構成力の省察・再構築を迫るカリキュラムへの改善案を提案した。
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図 12 改善版 X大学カリキュラムのコンセプト
表７ 改善版 X大学カリキュラムで設置される授業科目とその位置付け
授業科目名 開講時期 直面させる「危機」
① 中・高等学校教育実習入門 １年次前期
私的心理的危機
② 社会認識教育学概論 １年次後期
③ 社会科教育論 ２年次前期
知的認知的危機④ 社会系教科指導法 ２年次後期
⑤ 社会系カリキュラムデザイン論 ３年次前期
⑥ 中・高等学校教育実習（事前指導含む） ３年次前期～後期
臨床的経験的危機
学術的研究的危機
⑦ 社会系教科指導演習 ３年次後期
⑧ 社会系教科指導実習または卒業論文研究 ４年次前期
⑨ 中・高等学校教職実践演習 ４年次後期
※「授業科目名」内に下線のある科目は，プログラム上必修とすべき科目を意味する。
本研究によって，中等社会科教員志望学生が直面しうる４つの性質の異なる「危機」とそ
の対処法の一端を，X 大学を事例として解明することができた。一方で，Y大学や Z大学に
ついては，それぞれのカリキュラムで学ぶ学生の「達成されたカリキュラム」がより詳細に
確定できていないため，本研究では改善策を提示できなかった。今後は X 大学とは異なる
教員養成思想にもとづく大学カリキュラムを個別に分析し，その実態をもとに改善策を提
起していく必要があるだろう。
       図中①，②
異質な他者との出会いによる多様な
社会科観への気付き
（私的心理的危機への直面）
       図中③，④，⑤
理論の有用性を知る同質な他者との
出会いによる新たな社会科観を導入
する契機づくり
（知的認知的危機への直面）
        図中⑥，⑦，⑧
現実の学校や教室における他者と
自己の授業構成論との整合
（臨床的経験的危機への直面）
         図中⑧，⑨
具体的な問題状況に根ざして他者の
理論や思想を追求する環境づくり
（学術的研究的危機への直面）
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